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Intitulée « L’épistémologie », une première version de ce
texte figure sur le site du Saut quantique, le Centre d’in-
novation pédagogique en sciences de la nature au collé-
gial, à l’adresse suivante : www.apsq.org/sautquantique
(section « Dossiers chauds »). Développé dans une opti-
que différente, cet article en constitue une nouvelle mou-
ture davantage orientée vers l’ensemble des domaines scien-
tifiques, incluant donc les sciences humaines et sociales.
Très pratiquée, l’épistémologie est, paradoxalement, peu
connue. Vous discutez avec des amis des progrès récents en
génétique moléculaire, de clonage humain et de la valeur de
ce type de recherche ? Vous faites de l’épistémologie. Un vul-
garisateur scientifique s’interroge sur la portée d’une décou-
verte médicale ? Il fait de l’épistémologie. Un physicien pro-
pose une réflexion sur les limites de notre connaissance, les
avancées récentes de son domaine et leur impact sur notre
vision du monde ? Il fait de l’épistémologie. En fait, on
s’adonne à l’épistémologie comme monsieur Jourdain faisait
de la prose : sans le savoir. Mais alors, qu’est-ce au juste que
l’épistémologie ? Et pourquoi l’aborder ici ?
Culture scientifique et épistémologie
Avant d’en proposer une première approche, essayons de la
situer et d’en justifier l’utilité. L’activité scientifique peut à
mon sens être envisagée sous trois aspects. En premier lieu, la
science est une entreprise de connaissance. Cette dimension
cognitive rejoint d’ailleurs son sens fondamental, tout en cons-
tituant sa marque de commerce. Cependant, la science n’est
pas issue tout armée de la cuisse de Jupiter : elle est née à une
époque précise, a connu des hauts et des bas, s’éclipsant même
entièrement durant certaines périodes1, bref, c’est aussi une
activité historique à part entière et qui a fait l’objet d’un déve-
loppement complexe et aux multiples avenues. Enfin, c’est
une pratique passible de nombreuses applications, dont les
retombées sociales sont importantes et variées. Par conséquent,
si l’on veut mener une réflexion sérieuse sur l’activité scientifi-
que, il faut prendre en considération ces trois dimensions, dis-
tinctes mais complémentaires. Une véritable culture scientifi-
que est à ce prix. D’autant plus que, la plupart du temps, la
dimension cognitive de la science, son développement histo-
rique et ses retombées sociales sont étroitement entrelacées.
J’ai traité la question du développement scientifique dans
« Histoire des sciences et pédagogie au niveau collégial », paru
dans la dernière livraison de Pédagogie collégiale (octobre 2002).
Dans ce texte, deuxième et dernier de la série, je voudrais dis-
cuter brièvement la dimension cognitive des sciences, analy-
sée par une discipline appelée l’épistémologie.
Approche préliminaire de l’épistémologie
Lorsque l’on aborde l’épistémologie pour la première fois, il
faut prendre acte des variations du terme. Pour les Anglo-
Saxons, le vocable epistemology évoque en général une branche
spécialisée de la philosophie, la théorie de la connaissance. En
France, il fait plutôt référence à l’étude des théories scientifi-
ques. On peut réconcilier sans artifice indu ces deux accep-
tions en assimilant, de manière très générale, l’épistémologie à
la théorie de la connaissance scientifique. L’on utilisera sur-
tout ici ce sens, plus proche du versant francophone.
L’épistémologie a donc pour objet d’étude la science et, ana-
lytique et réflexive, elle constitue en ce sens une démarche du
second degré examinant une activité première. En d’autres
mots, « elle veille à faire totalement abstraction des choses que
vise la science qu’elle prend elle-même pour objet […] [et]
elle s’assigne comme domaine exclusif d’étude, non pas ce sur
quoi porte la science […], mais ce qu’elle en dit2 ». Comme
tel, elle ne vise donc nullement à faire progresser les connais-
sances ou à explorer des champs empiriques inédits, par exem-
ple l’observation des astres, des mollusques ou encore d’un
nouveau comportement social. Il s’agirait plutôt là, sans doute,
des objets et projets des sciences elles-mêmes. En fait, l’épisté-
mologie étudie la formation et la structure des concepts et des
théories scientifiques. Elle se penche aussi sur les procédures
et méthodes retenues par les praticiens et les praticiennes de la
science. Pour être plus précis et complet, on peut dire qu’elle
propose en fait quatre champs délimités d’analyse et de ré-
flexion, chacun traitant une série de problèmes particuliers.
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1. Le premier champ touche la nature et la structure des con-
cepts et des théories scientifiques, ce qu’on appelle parfois
la syntaxe des théories. Il traite la logique des sciences et
identifie et analyse les problèmes logiques que celles-ci sou-
lèvent (problèmes de validité) ;
2. Le deuxième champ aborde l’objet, la portée et la significa-
tion des concepts et des théories scientifiques, ce que, de
manière analogue, on appelle cette fois la sémantique des
théories. Il analyse et évalue les concepts de représentation,
de référence et d’interprétation appliqués aux outils théori-
ques de la recherche scientifique (problèmes de significa-
tion et de vérité) ;
3. Le troisième étudie la méthodologie des sciences, c’est-à-
dire la méthode scientifique en général, mais aussi la ques-
tion de l’existence éventuelle de méthodes – ou de techni-
ques – spécifiques à certaines sciences, par exemple les scien-
ces humaines et sociales (problèmes de méthode) ;
4. Enfin, le quatrième champ examine la théorie de la con-
naissance scientifique, c’est-à-dire le statut de ce type de
connaissance et la question de la démarcation entre science
et non-science (problèmes des limites et de la valeur de l’en-
treprise scientifique).
En somme, on peut dire que, de manière très générale,
« l’épistémologie […] étudie la recherche scientifique et son
produit, la connaissance scientifique 3 ».
Quelques exemples de problèmes traités
Étant donné cette quadruple délimitation, il s’ensuit que
l’épistémologie couvre grosso modo quatre types de question-
nements liés à ses champs d’analyse et de réflexion. Évidem-
ment, il est rare qu’un volet ne mette pas plus ou moins direc-
tement en cause les autres, de sorte que, dans l’étude d’une
question donnée, ils s’interpénètrent très souvent. À titre in-
dicatif, voici quelques exemples de problèmes précis traités
par chacun de ces quatre volets.
1) Problèmes de logique et de validité de la science ainsi que de la
structure des théories scientifiques : comment formaliser une
théorie ? Est-ce toujours utile ? Quel est le statut des enti-
tés mathématiques : s’agit-il seulement d’objets formels, de
constructions de l’esprit humain ou encore d’objets
« réels » ? Quel est le statut d’une théorie comme la théorie
de l’évolution : a-t-elle la même valeur qu’une théorie phy-
sique comme, par exemple, la relativité générale ? Quel type
de logique convient aux résultats étonnants de la mécani-
que quantique : est-ce encore la logique dite classique ? Quel
est le rapport entre une théorie et une loi ? D’ailleurs, une
loi est-elle toujours de nature mathématique ? Et peut-on
parler de véritables lois en sciences humaines ou sociales ?
2) Problèmes de signification et de vérité : quel est le champ
d’application de tel concept ou de telle théorie ? Quel est
par exemple l’objet exact de l’évolution : les individus, les
populations ou les espèces ? Et de quoi au juste parle-t-on
en biologie lorsqu’il est question d’une « espèce » ? Quelle
relation exacte peut-on établir entre l’observation et la théo-
rie : la seconde dérive-t-elle vraiment de la première ? Com-
ment interpréter les statistiques ? Quel est l’objet exact de
la mécanique quantique ?
3)  Problèmes de méthode : y a-t-il une ou des méthodes scien-
tifiques4 ? Et d’ailleurs, y a-t-il au départ une méthode scien-
tifique standard ou seulement diverses procédures empiri-
ques5 ? Une même méthode peut-elle s’associer à différen-
tes techniques ? Les sciences sociales et humaines ont-elles
une méthode rigoureuse et, si oui, est-ce la même que celle
des sciences dites exactes ? Qu’est-ce au juste qu’une mé-
thode dite qualitative6 ? Peut-on confirmer des hypothèses
isolées ou ne confirme-t-on toujours qu’une théorie scien-
tifique prise dans sa globalité, voire même un champ scien-
tifique entier (la fameuse thèse de Duhem-Quine) ? Une
telle confirmation a-t-elle des degrés ? Si oui, peut-on me-
surer le degré de confirmation d’une hypothèse ou d’un
système d’hypothèses ? Quelle est la valeur de l’induction
en science ?
4) Problèmes des limites et de la valeur de l’entreprise scientifi-
que : qu’est-ce qui est scientifique et qu’est-ce qui ne l’est
pas ? Les sciences humaines et sociales ont-elles la même
valeur que les sciences de la nature ? Existe-t-il de fausses
sciences ? Comment détecter et reconnaître une fraude
L’épistémologie a donc
pour objet d’étude la science […]
« elle s’assigne comme
domaine exclusif d’étude,
non pas ce sur quoi porte la science […],
mais ce qu’elle en dit. »
En fait, l’épistémologie étudie
la formation et la structure
des concepts et des théories scientifiques.
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scientifique ? Le savant peut-il vraiment être neutre et ob-
jectif ou est-ce un idéal inaccessible ? Notre connaissance
progresse-t-elle sans cesse ou existe-t-il des limites inscrites
dans la nature ou, encore, dans nos instruments d’observa-
tion et de mesure ? Quand au juste est-on légitimé d’utili-
ser le concept de probabilité : seulement quand on ne dis-
pose pas d’informations suffisantes ?
Science, « métascience »
et épistémologies interne ou externe
On le voit, les questions soulevées par la réflexion épisté-
mologique sont nombreuses et ardues. Par ailleurs, l’intrica-
tion épistémologie-science est telle qu’on ne peut guère s’oc-
cuper de la première sans empiéter sur le terrain de la seconde.
Pour circonvenir ces problèmes, les logiciens ont reconnu une
hiérarchie des langages et distingué soigneusement le langage
objectif de la science et le métalangage de l’épistémologie. On
entend ici par métalangage un langage qui porte sur un autre
langage. Dans cette optique, on considère donc la science elle-
même comme une entreprise attachée à décrire et à analyser
un champ empirique déterminé et qui, pour ce faire, utilise
une forme de langage, par exemple les mathématiques. De
sorte que, si l’on accepte de considérer les mathématiques
comme un langage formel, le métalangage s’interrogera, par
exemple, sur leurs fondements et sur la nature des entités
logico-mathématiques elles-mêmes. Par exemple, les nombres
transfinis de Cantor ne sont-ils qu’un formalisme pratique ou
correspondent-ils plutôt à une quelconque réalité7 ? Le travail
épistémologique se situe de la sorte à la jointure de la philoso-
phie et de la science et, s’il est en général pratiqué par des
philosophes, il est souvent aussi aujourd’hui le fait des scienti-
fiques eux-mêmes. En effet, beaucoup de scientifiques ten-
dent à prolonger naturellement leur travail dans deux direc-
tions. En aval d’abord, sous la forme familière de l’explication
et de la transmission des connaissances au grand public ; c’est
bien sûr la vulgarisation. Ensuite, en amont, sous la forme
d’une réflexion qui dépasse le cadre strict de leurs résultats :
c’est ce qu’on appelle en général l’épistémologie interne à la
science, pour la distinguer de l’épistémologie externe, plus
volontiers pratiquée par des gens possédant une solide forma-
tion philosophique. Ainsi, l’épistémologie interne devient par-
fois « l’œuvre des scientifiques tout en ne cessant pas d’être de
la philosophie »8. Quand Hubert Reeves écrit en 1981 Pa-
tience dans l’azur, il vise à montrer que la fusion contempo-
raine de la physique des hautes énergies avec l’astronomie, une
branche vénérable de la science, a produit, grâce à la naissance
de la cosmologie scientifique, une vision nouvelle de l’univers
et de ses origines, et qu’une telle opportunité permet en outre
des aperçus inédits sur sa naissance et son évolution. C’est de
la vulgarisation de haut niveau dans le cadre d’un surgeon
récent de l’arbre des sciences, l’astrophysique. Par contre, quand
Bernard d’Espagnat publie À la recherche du réel (1979), il
propose plutôt une réflexion pointue sur les acquis et les
impasses de la physique, s’interrogeant au passage sur les limi-
tes de nos connaissances et nos possibilités d’accès à la réalité
elle-même, compte tenu de nos moyens d’observation et des
instruments que nous mobilisons. Il ne s’agit plus alors de
rendre compte de certains acquis ou de transmettre à un pu-
blic avide de savoir les derniers développements dans son do-
maine, mais d’interroger les fondements de nos connaissances
et, peut-être, leurs limites indépassables. C’est de l’épistémo-
logie interne à la physique quantique actuelle. Ces deux types
de prolongement de la science n’ont évidemment pas le même
statut. Bien qu’utile, la vulgarisation vise seulement à rendre
les résultats de la science accessibles à un large public. Elle
n’apporte aucune clarification sur les concepts, les méthodes
ou l’extension d’un quelconque domaine de recherche. Sans
doute favorise-t-elle la notoriété du chercheur tout en amélio-
rant la compréhension du public, mais elle n’ajoute rien à l’en-
treprise scientifique elle-même. Par contre, peu accessible au
grand public, un travail épistémologique comme celui entre-
pris par d’Espagnat veut proposer aux chercheurs eux-mêmes
une réflexion de fond sur leur propre discipline et ses limites.
Épistémologie de la science
ou épistémologie des sciences ?
Ce qui, à l’occasion, rend l’épistémologie contemporaine
indécise, c’est son oscillation marquée entre les traits géné-
raux des théories de la connaissance (le pendant anglophone
du terme) et des considérations scientifiques hautement spé-
cialisées (le versant francophone). En effet, « les problèmes de
l’épistémologie se répartissent assez naturellement en deux
ensembles : ceux qui ont un caractère général, embrassant la
totalité des sciences et ceux qui sont propres à un seul groupe,
plus ou moins étendu, de sciences9 ». Ce qui pose la difficile
question de savoir si la science et sa méthode sont unes – c’est
ce que G.-G. Granger appelle « la présomption d’unité (ou de
généralité) » – ou s’il y a en fait une « singularité, voire [une]
irréductibilité des différents domaines de la science10 ». C’est
certes là l’un des problèmes aujourd’hui les plus discutés. Pour
les sciences humaines et sociales, on sait que, déjà, le débat a
fait rage à la fin du XIXe siècle en Allemagne. Plusieurs prati-
ciens ont alors défendu le dualisme méthodologique, une thèse
qui opère une distinction entre, d’une part, l’explication
(Erklärung), laquelle serait propre aux sciences de la nature,
plus attachées à la recherche de causalité, et, d’autre part, la
compréhension (Verständnis), laquelle, plus spécifique aux
sciences humaines et sociales, voudrait plutôt saisir les moti-
vations des acteurs en cause dans les divers champs à l’étude.
Ainsi, si l’on adopte cette voie, qui est loin de faire l’unani-
mité, les sciences de la nature seraient plutôt analytiques, alors
que les sciences humaines et sociales seraient pour leur part
plus synthétiques11. Une telle partition, apte à justifier le ca-
ractère plus difficilement formalisable des sciences humaines
et sociales, s’appuie entre autres sur la différence d’objet – les
réalités humaines sont en effet plus complexes car douées de
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conscience – mais aussi sur le fait qu’ici, analyste et objet
d’étude partagent une même nature – tous deux sont humains,
ce qui rend plus problématique l’objectivité, et des résultats et
des praticiens eux-mêmes. Tout cela a évidemment un impact
direct sur le statut de ces disciplines, comme aussi, par voie de
conséquence, sur l’hypothétique unité générale des sciences.
Il faut d’ailleurs noter que, même en sciences de la nature, la
question divise aussi les épistémologues actuels. La position
unitaire sera surtout défendue par des logiciens. Ce sera, par
exemple, l’œuvre brillante d’un Karl Popper (1902-1994), dont
La logique de la découverte scientifique a modifié en profon-
deur la façon de comprendre le travail de vérification en science.
Les tenants de la position pluraliste aborderont pour leur part
l’histoire de l’entreprise scientifique, analysant souvent dans
le détail une ou des disciplines particulières. Cette approche a
été puissamment renouvelée par Thomas Kuhn, dont La struc-
ture des révolutions scientifiques (1962) a marqué un tournant
décisif dans la compréhension qu’avaient les hommes et les
femmes de science de leur travail et de sa validité. « L’analyse
conceptuelle pousse en effet à scruter les traits généraux de la
démarche scientifique ; la démarche historique favorise la re-
cherche de particularités “ régionales ” propres aux différentes
sciences et aux différentes époques12 ». Tant dans les sciences
humaines et sociales qu’en sciences de la nature, l’adoption ou
le rejet du monisme méthodologique dépend en fait large-
ment de la manière dont les épistémologues souscrivent à
l’étude de l’entreprise scientifique ainsi que des instruments
mobilisés à cette fin.
Épistémologie et pédagogie
L’épistémologie, on le voit au regard de ces quelques consi-
dérations, intéresse le philosophe autant que la personne qui
travaille en science ou qui doit l’enseigner. En effet, puisqu’elle
admet autant un volet externe qu’un volet interne, c’est en
quelque sorte une discipline carrefour et elle est ouverte, à
divers degrés et en fonction des programmes, à ceux et à celles
qui enseignent la philosophie ou la science. Au collège de Ri-
mouski, où des professeures et des professeurs de Sciences de
la nature collaborent depuis plusieurs années avec des repré-
sentants du Département de philosophie, cette préoccupation
a généré un souci pour la réflexion sur l’entreprise scientifique
qui inclut entre autres l’épistémologie. Un volet culture scien-
tifique, auquel chaque professeur participe sur une base vo-
lontaire, y a été développé pour l’ensemble des cours spécifi-
ques du programme. Un tel travail collectif des professeures et
des professeurs de diverses disciplines s’appuie directement sur
la réforme du programme qui a eu lieu il y a maintenant quel-
ques années. Celle-ci a en effet introduit divers objectifs géné-
raux dont au moins trois touchent au premier chef la culture
scientifique et, indirectement, l’épistémologie. Les voici :
 établir des liens entre la science, la technologie et l’évolu-
tion de la société ;
 situer le contexte d’émergence et d’élaboration des concepts
scientifiques ;
 définir son système de valeurs.
Ces trois objectifs se prêtent très bien à un travail de concer-
tation entre les cours de sciences et ceux de la formation géné-
rale. Le troisième objectif, par exemple, est en lien direct avec
le troisième cours de philosophie, qui, adapté aux program-
mes, porte précisément sur l’éthique et l’élaboration par l’élève
d’un système personnel de valeurs. Mais celui qui m’intéresse
davantage ici est le second de ces objectifs. Car le contexte
d’émergence et d’élaboration des concepts scientifiques fait bien
sûr référence à l’histoire et à un environnement social particu-
lier, celui de la Grèce antique et de l’invention de la démocra-
tie. Cependant, il se rapporte aussi à l’épistémologie au sens où
il est difficile de présenter un tel contexte sans, en même temps,
discuter la nature des concepts scientifiques, leur portée éven-
tuelle, leurs limites, et ainsi de suite, toutes questions qui, nous
l’avons vu, relèvent de la dimension épistémologique.
Soyons plus explicites. Le premier cours de philosophie traite
notamment de l’apparition de la pensée rationnelle en Grèce.
Par là, il faut entendre surtout la naissance conjointe de la
philosophie et de la science, car les premiers philosophes, Tha-
lès de Milet, Pythagore, Démocrite, etc., sont aussi les pre-
miers scientifiques. Quand on parle de naissance des sciences,
on parle surtout ici de l’astronomie et de la géométrie, les
deux premières sciences qui aient reçu des bases solides à l’épo-
que. Pendant ce premier semestre collégial, il est donc tout à
fait approprié d’initier les élèves de Sciences de la nature13 à
une réflexion sur la nature de ces deux disciplines, leur mé-
thodologie, leur séparation progressive de la géométrie des-
criptive des Égyptiens (dans le cas des mathématiques) ou de
l’astrologie (pour celui de l’astronomie), et ainsi de suite. Pour
ce qui est par exemple des mathématiques, on parlera de l’ap-
parition des premiers théorèmes géométriques chez Thalès au
VIe siècle avant J.-C., de la première philosophie mathémati-
que de l’histoire, le réalisme pythagoricien, qui développe la
première démonstration connue et propose ainsi une utilisa-
tion méthodique du raisonnement, de la découverte des para-
doxes et de l’infini chez Zénon, de la nature des mathémati-
ques elles-mêmes chez Platon, etc. Pour ce qui est des cours
spécifiques de la première session, il est facile d’établir les liens
avec l’histoire des sciences ou l’épistémologie. Par exemple,
dans le cours de Calcul différentiel (201 NYA), on peut rap-
peler le paradoxe de Zénon sur la divisibilité du mouvement,
paradoxe vu en philosophie, et faire le lien avec les notions de
limite et de vitesse instantanée vues en mathématiques. Dans
le cours de Chimie générale (202 NYA), où l’on présente le
modèle probabiliste de Bohr, on peut aisément faire référence
à la théorie atomique de Démocrite vue en philosophie et en
profiter pour parler de son évolution ultérieure, tout en se
questionnant sur la nature exacte d’un tel modèle14.
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Quels sont les avantages d’un tel programme de culture épis-
témologique pour l’élève ? Ils sont de plusieurs ordres et tou-
chent autant les connaissances que les habiletés ou les attitu-
des. Citons-en rapidement quelques-uns. Sur le plan cogni-
tif, cette initiation sans douleur lui permet d’entrevoir les pos-
sibilités, mais aussi les limites de la méthode ou des concepts
scientifiques, de savoir reconnaître leur champ de validité et
d’apercevoir le lien originel étroit entre science, philosophie
et environnement démocratique dans l’expérience humaine.
Sur le plan des attitudes, elle élargit sa vision des sciences et
de leur origine et l’amène en outre à prendre conscience que
celles-ci ne sont jamais quittes de leurs ancêtres pré- ou
pseudoscientifiques. Enfin, sur le plan des habiletés, l’élève
développe à cette occasion sa capacité d’argumentation, sa
compétence analytique et son sens critique.
Culture scientifique,
pédagogie et conception de la philosophie
La conception de la philosophie qui émerge de ces travaux,
qu’il s’agisse d’analyse épistémologique ou d’expérimentations
pédagogiques, est plus humble que la vision habituelle. En
effet, la philosophie n’a plus de prétention exclusive à la vision
d’ensemble des savoirs, elle n’entend plus trôner au sommet
ou à la base de l’« arbre de la connaissance » (Descartes). Car
les grands modèles classiques ont vécu, et les concepts univer-
sels qu’ils prétendaient mettre en œuvre – matière, substance,
forme, causalité, déterminisme, etc. – sont devenus à toutes
fins utiles inopérants15. Chacun à leur façon, les philosophes
Quine et Popper ont proposé pour notre époque une natura-
lisation de l’épistémologie, voulant par là signifier la nécessité
de l’asseoir dorénavant sur de nouvelles bases liées au com-
portement des êtres vivants ou à l’évolution naturelle des sys-
tèmes de perception, entre autres dans les domaines conju-
gués de la psychologie cognitive, de la biologie évolutionnaire
et de la paléoanthropologie. À mon sens, si l’on veut prendre
au sérieux un tel programme, il convient d’abandonner désor-
mais les prétentions antérieures des philosophes pour accom-
pagner plutôt le mouvement interne aux diverses sciences, les-
quelles tendent aujourd’hui à développer une autoréflexion
dans les trois champs traditionnels de la philosophie : l’uni-
vers, la société et l’homme. Dans une telle perspective, la né-
cessité d’un travail commun des professeures et des profes-
seurs de science et de philosophie constitue une évidence.
Dans une célèbre boutade qui a fait couler beaucoup d’encre
(et de bile), Heidegger affirma un jour : « la science ne pense
pas ». Sans doute voulait-il ainsi stigmatiser l’attitude scien-
tiste16, qui pratique allègrement l’empirisme naïf et croit au
progrès linéaire et indéfini des connaissances17, tout en excluant
a priori toute approche sérieuse de la réalité qui ne ferait pas
appel à la méthode scientifique. En contrepartie, dénier à la
science toute valeur de vérité, comme le fait Heidegger, est aussi
nocif et stérile que la pratique du scientisme elle-même. En
effet, contrairement à ce qu’il croyait, le rôle du philosophe
aujourd’hui n’est pas de penser la science, encore moins de
penser pour elle, mais de penser à partir d’elle. Dans cette
optique, sa fonction consiste entre autres à mettre en dialogue
les diverses disciplines, à les cercler de signification, à faire
circuler entre elles le sens. En somme, il doit à mon avis com-
battre les insularités disciplinaires, parfois si dommageables,
pour établir un nomadisme de la signification et devenir ainsi
un opérateur de transdisciplinarité.
Pour cela, toute professeure et tout professeur qui s’engage
dans cette voie doit d’abord avoir une connaissance mini-
male de l’histoire des sciences, mais aussi pratiquer l’épisté-
mologie18, c’est-à-dire être au moins familier avec les métho-
des et les résultats majeurs des diverses sciences, pour finale-
ment être en mesure d’évaluer raisonnablement leur place et
leur rôle dans la société actuelle ou dans celle de demain. C’est
là contribuer à situer les sciences et leur pendant technique
dans un contexte plus global, celui d’une civilisation mon-
diale en gestation. Il n’y a peut-être pas de sens plus stimulant
pour l’expression « culture scientifique » que cette articulation
étroite avec le devenir éventuel de l’Occident, dont les origi-
nes ont précisément marqué les naissances conjointes de la
science, de la philosophie et de la démocratie. Mais pour at-
teindre cet objectif ambitieux, il faut une volonté d’harmoni-
ser l’exigence d’expertise donnée par la formation spécifique
avec le besoin de sens auquel répond pour sa part la forma-
tion générale. Ainsi, non seulement favorise-t-on la réussite
des élèves, mais on se donne en outre un gage solide : celui de
former pour l’avenir des citoyens qui, tout en faisant preuve
de compétence dans leur champ de spécialisation, sauront –
on peut en tout cas l’espérer vivement – se montrer mieux
éclairés. Grâce à ces volets d’une authentique culture scientifi-
que, on contribuera ainsi à éviter les plaies parentes de l’idéo-
logie et du scientisme, la première faisant l’impasse sur la va-
leur de la science, la seconde en exagérant au contraire les ver-
tus. De la sorte, on pourra aider l’élève de sciences à prendre
en charge autant l’approfondissement de son champ de con-
naissances que son bien-être ou celui de la société. Existe-t-il
une utilité plus noble pour l’épistémologie ou pour la culture
scientifique que d’apporter ainsi leur petite pierre à l’édifica-
tion de la société, tout en contribuant à former des individus
équilibrés et harmonieux ?
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Le rôle du philosophe aujourd’hui
n’est pas de penser la science,
encore moins de penser pour elle,
mais de penser à partir d’elle.
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